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Die dokumentarische Interpretation von 
Lernorientierungen bei parteipolitisch 
Engagierten  
 
The documentary method of interpretation by 
politically dedicated people in partys 
Zusammenfassung: 
Ausgangspunkt dieses Beitrags, in dem
von den Ergebnissen einer kleineren Un-
tersuchung berichtet wird, ist die Annah-
me, dass Menschen in Parteien informelle
und nonformale Lernprozesse durchlaufen.
Die Mitglieder der jeweiligen Partei knüp-
fen dabei auch an ihre eigene Lebensge-
schichte und die in ihnen erworbenen Ori-
entierungen, u.a. ihre „Lernorientierun-
gen“ (Nohl 2013), an.  
Diesen Zusammenhang von Lebenser-
fahrungen und Lernorientierungen (vgl.
auch Nohl 2009, S. 7) habe ich in der In-
terpretation von drei narrativen Interviews
(vgl. Schütze 1983), die ich mit langjährig
und ehrenamtlich engagierten Parteipoli-
tiker_innen auf kommunaler Ebene – von 
der Christlich Demokratischen Union
(CDU) sowie von Bündnis 90/Die Grünen –
geführt habe, in den Blick genommen. In
der Auswertung, die der dokumentarischen
Methode der Interpretation (vgl. Bohnsack
2010; Nohl 2009), verfolgte ich die Frage,
wie parteipolitisch engagierte Menschen
lernen und welche biographisch generier-
ten Lernorientierungen die Lernprozesse
strukturieren. Aus Platzgründen werde ich
in diesem Aufsatz vor allem auf die empi-
risch erfassten Lernorientierungen und
somit auf die Strukturiertheit des Lernens
eingehen. Was die befragten Politi-
ker_innen gelernt haben, wird nur in Um-
rissen angedeutet. Bevor ich die im Zuge
Abstract:
Parties can be biographically relevant are-
as, within which learning processes are 
stimulated and biographically originated 
learning orientations become relevant, 
which in turn are incorporated in the 
agent’s everyday practice and empirically 
reconstruct able. The focus of the research 
work was the correlation of biographical 
experiences and orientations. 
This paper pursues the question how 
party politically dedicated people learn 
within their biography. In which way does 
it come to a buildup of knowledge and skill 
within the biography of politically active 
people? 
Three narrative-biographical interviews 
(cp. Schütze 1983), with long-standing dedi-
cated people of the Christlich Demo-
kratische Union (CDU) and Bündnis 90 / 
Die Grünen, constitute the basis of the re-
search work. Using the documentary meth-
od of interpretation (Dokumentarische 
Methode der Interpretation) (cp. Bohnsack 
2010; Nohl 2009) the author reconstructs 
the correlation of learning orientation and 
biographical experiences of the party politi-
cally active people. 
The author pursues the specific knowl-
edge interest to identify learning orienta-
tion and learning processes within the life 
experiences and action practices of politi-
cally dedicated people. These can be empir-
ically determined within and beyond the 
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meiner empirischen Analyse rekonstruier-
ten Lernorientierungen vorstelle (Kapitel
2) und resümiere (Kapitel 3), möchte ich
die theoretischen Grundlagen der Untersu-







Schlagworte: Lernen und Biographie, 
atheoretisches Wissen, Habitus, dokumen-
tarische Methode der Interpretation, nar-
rativ-biographische Interviews, politische
Partei 
party politics. With this, several learning 
orientations are reconstructed: Learning 
orientation on public attention and 
acknowledgement, Learning orientation on 
personal self-assertion, Learning orienta-
tion on diverse worldview and ideas, 
Learning orientation on personal sover-
eignty of interpretation, Learning orienta-
tion on personal exertion of influence, 
Learning orientation on selection. 
 
Keywords: learning and biography, atheo-
retical knowledge, habitus, documentary 
method of interpretation, narrative-bio-
graphical interviews, political party 
1. Grundlagentheoretische und methodologische 
Prämissen der Untersuchung  
1.1 Handlungspraxis und Erfahrung im Kontext der empirischen 
Erfassbarkeit 
Parteipolitiker_innen kommunizieren ihr Alltagsgeschäft gegenüber Journa-
list_innen oder Bürger_innen vorwiegend in einer spezifischen Art und Weise. 
Dabei sind parteipolitisch Engagierte nicht selten von der Absicht geleitet, ihre 
Handlungen, Entscheidungen, Positionierungen oder Projekte sprachlich attrak-
tiv zu verkleiden. Dennoch ist auch ein parteipolitisch aktiver Mensch „Träger 
von ‚Strukturen‘“ (Alheit 2007, S. 82), die er im Laufe seines Lebens angehäuft 
hat. Mit anderen Worten: Politiker_innen „‚meinen‘ also mehr als sie ‚sagen‘, 
wenn sie erzählen“ (ebd.). Deshalb erforderte die Realisierung von Interviews mit 
politisch aktiven Menschen ein gewisses Fingerspitzengefühl, oder genauer: eine 
besondere Methode zur Erhebung dieser impliziten Strukturen in den Hand-
lungspraktiken (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007, S. 14) der Ak-
teur_innen. 
Um einen empirischen Weg zu der Handlungspraxis der politisch engagierten 
Menschen zu erhalten, setzte ich zur Erhebung der Daten narrativ angelegte In-
terviews (vgl. u.a. Schütze 1983) ein, um die Parteipolitiker_innen in einen dyna-
mischen und intensiven Erzählprozess zu versetzen und dadurch Erzählungen zu 
generieren (vgl. Nohl 2009, S. 22), innerhalb derer sich der politisch engagierte 
Mensch „in den Rahmen seiner eigenen Erfahrungen“ (ebd., S. 29f.) verwickelt und 
damit „einen tiefen Einblick in seine Erfahrungsaufschichtung“ (ebd., S. 30) ermög-
licht. Wo dies geschieht, wird folglich eine enge Passung „zwischen erzählter und 
erlebter Erfahrung“ (ebd., S. 30; vgl. auch Bohnsack 2010, S. 92) angenommen. 
In meiner Forschungsarbeit wollte ich also nicht nur das kommunizierbare 
bzw. explizite und theoretische Wissen (das besonders von journalistischem Inte-
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resse ist), sondern vor allem das implizite und „atheoretische“ (Mannheim 1980, 
S. 73) Wissen der parteipolitisch Engagierten empirisch erfassen (vgl. u.a. Nohl 
2009, S. 10f.). Für dieses Erkenntnisinteresse musste ich mich auf „den Habitus“ 
(Bohnsack 2010, S. 66) der Politiker_innen beziehen, der sich in der Art und Wei-
se, d.h. in dem „Orientierungsrahmen“ (ebd., S. 201) widerspiegelt, in dem ein 
Thema oder eine Problematik im Interviewprozess von den befragten Personen 
bearbeitet wird (vgl. Nohl 2009, S. 8). Das Habituskonzept geht auf Pierre Bour-
dieu zurück (vgl. u.a. Bourdieu 1987, S. 277-354, 2009, S. 139-202) und wurde von 
Ralf Bohnsack – vor allem in seiner kritischen Auseinandersetzung mit Bourdieus 
Konzept – für die dokumentarische Methode anschlussfähig gemacht (vgl. Nohl 
u.a. 2013, S. 21f.). 
Menschen sind „verstrickt in einen Habitus, den man nicht einfach ablegen 
kann“ (Nassehi 2010, S. 95); sie sind folglich „verstrickt in Praxen, in praktische 
Lösungen von Situationen, in Erwartbarkeiten, in eine Welt, die eben so ist, wie 
sie uns praktisch erscheint“ (ebd.). Durch diese habituellen Verstrickungen „weiß 
man meist irgendwie, wie man sich zu verhalten hat“ (ebd., S. 89) und kann so, 
ohne große geistige Anstrengungen, den Alltag ausgestalten. Den Menschen steht 
folglich – neben dem expliziten – ein implizites, atheoretisches und handlungs-
praktisches Wissen zur Verfügung (vgl. Nohl 2009, S. 10f.; Przyborski/Wohlrab-
Sahr 2009, S. 275), das in Alltagspraxen – halb bewusst, halb unbewusst (vgl. 
Nassehi 2010, S. 89) – gelernt und angewandt wird. So wissen wir z.B. „intuitiv 
aus unserer Erfahrung, wie man Knoten knüpft, diskutiert, telefoniert und Fahr-
rad fährt“ (Nohl 2009, S. 10). Diese Annahmen lassen sich dann auch auf das En-
gagement in Parteien übertragen. Es kann davon ausgegangen werden, dass poli-
tisch engagierte Menschen über implizite Wissensbestände verfügen und darüber 
ihre politischen Handlungspraxen ausgestalten. Parteipolitiker_innen entwickeln 
– neben dem ausgeprägten machtpolitischen Kalkül – beispielsweise auch ein in-
tuitives Gespür für Macht- und Mehrheitsverhältnisse, Parteigepflogenheiten, 
Aufstiegsoptionen, Ausdrucksweisen oder auch mögliche Risiken für die eigene 
Karriere, ohne dieses verinnerlichte Machtbewusstsein in jedem Fall absichtsvoll 
reflektieren zu können. Ausgestattet mit dem entsprechenden Habitus, wissen die 
politisch Engagierten intuitiv, wie sie sich in einer Partei bewegen müssen, um 
erfolgreich zu sein. 
1.2 Biographie und Lernen 
Der Habitus der von mir untersuchten Parteipolitiker_innen wurde in ihrer Le-
bensgeschichte herausgebildet. Insofern interessierten sie mich auch als „Biogra-
phieträger“ (Schütze 1983, S. 283). In der Lebensgeschichte von Menschen voll-
zieht sich eine „lebenslängliche Bewegung, die von einem Standort zu einem 
nächsten führt“ (Schulze 2010, S. 423) und „von dem aus sich jeweils ein neuer 
Bewegungs-, Handlungs- und Vorstellungsraum erschließen lässt“ (ebd.). Men-
schen sind in ihrer Lebenszeit und bezüglich ihres Wahrnehmens, Erkennens o-
der Handelns immer an räumliche und zeitliche „Standort[e]“ (Mannheim 1980, 
S. 212), d.h. an spezifische Erfahrungen gebunden (vgl. ebd., S. 214ff.). 
Biographien können schließlich auch als „ein fortlaufender Problemlösungs- 
und Lernprozess“ (Schulze 2010, S. 425) verstanden werden. Dazu lässt sich kon-
statieren, dass Menschen in ihrer Lebensgeschichte bestimmte Lernprozesse 
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durchlaufen, die informeller, nonformaler wie auch formaler Art sein können (vgl. 
Alheit/Dausien 2005, S. 566; Dohmen 2001, S. 18; Pauli 2006, S. 29). Die nicht-
formalen Anlässe des Lernens sind unverbindliche Angebote (vgl. ebd.), die „in der 
gesamten Umwelt außerhalb des formalisierten Bildungswesens“ (Dohmen 2001, 
S. 18) zirkulieren. Das heißt demnach auch, dass non-formale Lernangebote auch 
„jenseits der etablierten Bildungseinrichtungen“ (Alheit/Dausien 2005, S. 566), 
beispielsweise als angebotenes Mentoringprogramm für neue Mitglieder einer 
Partei, praktiziert werden können. Im Gegensatz zu den nicht-formalen Lernpro-
zessen realisiert sich das informelle Lernen „außerhalb von künstlichen pädagogi-
schen Lernarrangements“ (Dohmen 2001, S. 18 in Anlehnung an Karen Watkins 
& Victoria Marsyck) und basiert „auf der eigenen (nicht von anderen angeleiteten) 
Verarbeitung von Erfahrungen“ (ebd.). Informelles Lernen kann sich z.B. in einer 
spontanen Diskussion in einem Parteigremium – zum einen beabsichtigt und be-
wusst, zum anderen aber auch zufällig und nebenbei (vgl. ebd., S. 19) – vollziehen. 
Lernen realisiert sich zudem in einer spezifischen Anbindung an Raum und Zeit 
und verwirklicht sich durch lebensgeschichtliche Erfahrungen (vgl. u.a. Nohl 
2013; Rauschenbach 2009; Hunold 2012). In Parteien kann zudem nicht einfach 
nur gelernt werden, sondern die informellen und nicht-formalen Lernprozesse 
werden nach spezifischen Orientierungen (vgl. u.a. Nohl 2013, S. 4ff.; Naumann 
2010, S. 33ff.) – die sich wohl in aller Regel auch außerhalb der Parteipolitik ent-
wickelt haben – strukturiert. Das bedeutet, dass sich im biographischen Verlauf 
der Menschen eine bestimmte Art und Weise herausgebildet hat, wie sie lernen 
(vgl. Nohl 2013, S. 6ff.). 
Die besondere Art und Weise des Lernens schließt an den oben vorgestellten 
Orientierungsrahmen an und kann mit dem Begriff der „Lernorientierung“ (ebd., 
S. 3) zusammengefasst werden.2 Lernprozesse werden demnach innerhalb eines 
spezifischen Horizontes oder „Rahmens“ verwirklicht (vgl. Marotzki 1990, S. 
52ff.), „der als Kon-Text den Text definiert. Das bedeutet, daß die Art und Weise 
des Lernens durch einen solchen jeweiligen Rahmen festgelegt wird“ (ebd., S. 52). 
Die Lernprozesse werden durch biographisch erworbene und habitualisierte 
Lernorientierungen praktisch formatiert und ausgestaltet, ermöglicht oder aber 
auch begrenzt (vgl. Nohl 2013, S. 6ff.). „In diesem Sinne sind Lernorientierungen 
als die Orientierungsrahmen zu begreifen, innerhalb derer Akteure Wissen und 
Können erwerben“ (Nohl 2010, S. 8). Kurzum: Lernen vollzieht sich durch biogra-
phische Erfahrungen (vgl. Schenk/Thompson 2011, S. 325f.) und dokumentiert 
sich in der Zunahme von Wissensbeständen und Fähigkeiten (vgl. Nohl 2013; Al-
heit/Dausien 2005, S. 565). Mit Lernen ist die „Mehrung von (…) Erfahrung in-
nerhalb einer gegebenen Lebensorientierung“ (Nohl 2006, S. 7) gemeint und kann 
mit Florian von Rosenberg als „Habitusdifferenzierung“ (ebd.)3 bezeichnet wer-
den. Insbesondere da, wo sich der „Aufbau von Wissen und Können“ (Nohl 2013) 
im empirischen Material bei den befragten Informant_innen dokumentiert, kön-
nen Lernprozesse (vgl. ebd.) und habituelle Differenzierungen (vgl. Rosenberg 
2011, S. 31) rekonstruiert werden. 
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2. Empirische Rekonstruktionen von Prozessen und 
Orientierungen des Lernens 
Die empirische Basis der Untersuchung bildeten drei narrativ-biographische In-
terviews, die ich 2011 mit ehrenamtlichen Politiker_innen von der CDU und den 
Grünen selbst durchführte. Jeder Interviewverlauf wurde so offen wie möglich 
ausgestaltet (vgl. Bohnsack 2010, S. 20f.; Nohl 2009, S. 19). 
2.1 Drei Vergleichsfälle im Überblick
4
 
Claudia Kohl* ist zum Zeitpunkt des Interviews 49 Jahre alt. Sie wird in Ost-
Berlin als Ältestes von sieben Kindern geboren und wächst in einem katholisch 
orientierten Elternhaus auf. Sie besucht seit ihrer Kindheit die Jugendgruppe der 
katholischen Kirchengemeinde, tritt später auch dem sozialistischen Jugendver-
band, der Freien Deutschen Jugend (FDJ), bei. Im Jahr 1985 beendet Frau Kohl 
nach der zehnten Klasse die Schule und absolviert eine Fachschulausbildung zur 
Kinderkrankenschwester in Berlin. Sie arbeitet dann einige Jahre in Leipzig und 
Heiligenstadt. Frau Kohl verweigert in ihrer Jugendzeit ihr Engagement in der 
Gesellschaft für Deutsch-Sowjetische Freundschaft (DSF) sowie die Übungen der 
Wehrkunde im Sportunterricht. Diese Verweigerung führt zu Auseinandersetzun-
gen und Diskussionen in der Schule und Ausbildung, die von Frau Kohl – nach ei-
genen Angaben – viel abverlangen. Als Christin empfindet sie sich zudem in einer 
Minderheitenposition innerhalb der Deutschen Demokratischen Republik (DDR). 
Nach dem sie eine Dokumentation über die Ereignisse auf dem Tian´anmen-
Platz in China findet, beginnt Frau Kohl in den letzten Monaten der DDR ihr po-
litisches Engagement bei der Bürgerbewegung Demokratie Jetzt und baut für 
diese die Basisgruppe in Friedrichshain mit auf. Sie beschreibt dabei die Entwick-
lungen bei Demokratie Jetzt und verweist auf private Ereignisse.  
Bei Demokratie Jetzt müssen Satzungen erstellt und unterschiedliche Interes-
sen zwischen den Beteiligten ausgehandelt werden. Außerdem entscheidet sich 
die Bürgerbewegung, an den Kommunalwahlen teilzunehmen. Die Entwicklun-
gen und Ansprüche des politischen Engagements in der DDR und im wiederver-
einigten Deutschland sind für Frau Kohl neu und werden von ihr Stück für Stück 
bewältigt. Sie wird in das kommunale Parlament gewählt. Im Jahr 1993 geht die 
Bürgerinitiative Demokratie Jetzt in der Partei Bündnis 90/Die Grünen auf. 
Ab 1990 gehört Frau Kohl der Bezirksverordnetenversammlung (BVV) in 
Friedrichshain an und engagiert sich dort erst in der Bürgerbewegung und später 
in der daraus entstehenden Partei Bündnis 90/Die Grünen. Für die grüne Partei 
arbeitet Frau Kohl bis heute und engagiert sich im Bezirksparlament von Fried-
richshain-Kreuzberg. Nach der Geburt ihrer Kinder (1999/2000) arbeitet sie nicht 
mehr in landespolitischen Angelegenheiten ihrer Partei mit, sondern konzentriert 
sich auf die Kommunalpolitik des Berliner Bezirkes. Gegenwärtig arbeitet Frau 
Kohl als Kinderkrankenschwester. 
Franziska Riedle* ist zum Zeitpunkt des Interviews 59 Jahre alt. Sie wird in 
Bremen geboren und wächst in der Nähe dieser Stadt, auf einem großen Bauern-
hof mit zahlreichen anderen Kindern und deren Familien auf. In ihrer Erzählung 
zu den Kindheitsjahren betont Franziska Riedle, dass sie mit vielen Kindern auf-
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gewachsen ist und sich bei den Inhalten von Spielen durchsetzen konnte. Fran-
ziska Riedle besucht auf Wunsch der Eltern eine Waldorfschule, in der sie das 
Phänomen der sozialen Ungleichheit unter den Schüler_innen feststellt. Mehrfach 
verweist sie in diesem Zusammenhang auf Schwierigkeiten hinsichtlich ihrer per-
sönlichen Entwicklung. Am Ende der zwölften Klasse verlässt sie die Schule und 
absolviert, nach einer selbstgewählten Praxisphase in einem waldorforientierten 
Kindergarten, eine Ausbildung zur Heilpädagogin an der Fachschule für Heilpä-
dagogik in Bremen. In der Ausbildungszeit lernt Frau Riedle neue Modalitäten 
des Unterrichts kennen. Diese Erfahrungen führen zu Lernprozessen. Nach der 
erfolgreichen Beendigung ihrer Ausbildung arbeitet Frau Riedle in zwei Kinder-
tagesstätten in Niedersachsen und absolviert im Verlauf ihres beruflichen Werde-
ganges eine erlebnispädagogische Weiterbildung in Braunschweig. 
Neben ihrer beruflichen Tätigkeit als Heilpädagogin tritt Frau Riedle der 
Christlich Demokratischen Union (CDU) in ihrem Landkreis bei und engagiert 
sich zudem in anderen gesellschaftlichen Bereichen und Interessensgruppen, wie 
z.B. bei der deutsch-thailändischen Gesellschaft und dem Verband für politische 
Freiheit. Über ihre Partei erhält sie nach einem erfolgreichen Wahlkampf direkt 
ein Mandat im Wolfsburger Kommunalparlament und wird zudem in dieser Stadt 
zur stellvertretenden Bürgermeisterin gewählt. In 2010 kann sie ihre Wahl in das 
kommunale Parlament sowie zur stellvertretenden Bürgermeisterin wiederholen. 
Frau Riedle beschäftigt sich insbesondere mit umwelt- und sozialpolitischen Sach-
verhalten und versteht sich gegenwärtig als eine Grüne mit christlichen Werten. 
Bernd Frings* ist zum Zeitpunkt des Interviews 37 Jahre alt. Er wird in Ess-
lingen (Baden-Württemberg) als Ältester von vier Kindern geboren und wächst 
bis zu seinem elften Lebensjahr mit seinen drei Brüdern bei Mutter und Vater in 
einem Familienreihenhaus in Esslingen auf. In der Schule ist er ein durchschnitt-
licher Schüler, hat jedoch schon früh ein Interesse an Politik und Geschichte und 
bekommt in diesen Schulfächern gute bis sehr gute Zensuren. Bereits in der 
Kindheit erfährt Herr Frings familiäre Konflikte und zuweilen auch Gewalt durch 
den Vater. Die Eltern trennen sich schließlich. Bernd Frings, sein jüngster Bruder 
und seine Mutter ziehen nach einer kurzen Zeit nach Goslar (Niedersachsen). Die 
anderen zwei Brüder bleiben beim Vater und wohnen mit diesem zusammen wei-
ter in Baden-Württemberg. Die Konflikte zwischen Herrn Frings und seinem Va-
ter sowie zu einem seiner Brüder bleiben bestehen. 
Als Bernd Frings eine Ausbildung zum Ergotherapeuten absolvieren möchte, 
kommt es zu einem weiteren Streit mit dem Vater, da die Berufsziele des Sohnes 
nicht mit den väterlichen Vorstellungen zusammen passen. Trotz der Vorwürfe 
und Diffamierungen des Vaters besucht Herr Frings eine Fachakademie und er-
lernt den von ihm gewünschten Beruf. In seiner Ausbildungszeit verklagt er den 
Vater auf Unterhalt und unterstützt von dem so erstrittenen Geld seine Mutter 
finanziell. Das Verhältnis zwischen Bernd Frings und seinem Vater ist bis heute 
sehr angespannt. 
Über eine gute Bekannte wird Herr Frings zur politischen Aktivität motiviert 
und besucht daraufhin eine Veranstaltung der Sozialdemokratischen Partei 
Deutschlands (SPD) in Goslar. Da ihm die Aussagen einiger Parteifunktionäre 
und die erfahrenen Umgangsweisen überhaupt nicht gefallen, kehrt er der SPD 
nach einer Woche den Rücken und orientiert sich neu. Bernd Frings beschäftigt 
sich nach diesen Ereignissen mit dem Parteiprogramm der Christlich Demokrati-
schen Union (CDU), diesmal aber nicht in Goslar, sondern in Oldenburg. In 
Oldenburg absolvierte Herr Frings seine Ausbildung und ist zu diesem Zeitpunkt 
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in dieser Stadt auch als Ergotherapeut beschäftigt. Nach einer gewissen Zeit ver-
legt er seinen Wohnort nach Oldenburg, auch um sich dort beim ansässigen Orts-
verband der CDU politisch zu engagieren. Bernd Frings kandidiert im Rahmen 
seines politischen Engagements bei den Kommunalwahlen und wird von der 
Oldenburger Wählerschaft gleich in das kommunale Parlament gewählt. In seiner 
parlamentarischen Arbeit besetzt er unter anderem mehrere Ausschüsse und be-
schäftigt sich mit jugend- und insbesondere sozialpolitischen Themen. 
Nach der Ausbildung zum Ergotherapeuten und dem Zivildienst arbeitet Herr 
Frings einige Jahre als therapeutische Fachkraft in einem Krankenhaus in 
Oldenburg. In einer darauf folgenden Zeit der Arbeitslosigkeit werden die Partei-
politik, die CDU und das Parlament in Oldenburg zu seinem zentralen persönli-
chen Betätigungs- und Anerkennungsfeld. In den verschiedenen Gremien erhält 
er schließlich die angestrebte Aufmerksamkeit. 
Mit dem Ziel, die Arbeitslosigkeit zu beenden, bewirbt sich Bernd Frings vor-
läufig an einer Universität in Hamburg und beginnt ein Studium der Sozialwis-
senschaften. Obwohl er einen akademischen Abschluss nicht angestrebt hat, be-
endet er sein Bachelorstudium erfolgreich und startet im Anschluss direkt ein 
Masterstudium. Während seines Universitätsstudiums in Hamburg pendelt Herr 
Frings einige Jahre jede Woche nach Oldenburg, um sich dort weiter in der CDU 
und im Parlament zu engagieren. Im vergangenen Jahr beendete er aufgrund in-
nerparteilicher Schwierigkeiten seine Mitarbeit im Ortsverband der CDU in 
Oldenburg und tritt auch nicht erneut bei den Kommunalwahlen an. 
Im folgenden Abschnitt können lediglich einige Ausschnitte der empirischen 
Rekonstruktionen aus der reflektierenden Interpretation und komparativen Se-
quenzanalyse (vgl. Bohnsack 2010, S. 32ff.; Nohl 2009, S. 11f.) aufgezeigt werden. 
Auf die Darstellung der formulierenden Interpretation wurde aus Platzgründen 
weitgehend verzichtet. Die folgenden Passagen sind – in einer veränderten Struk-
tur und Schreibweise – inhaltlich an meine Forschungsarbeit (vgl. Hunold 2012, 
Kap. 8) angelehnt. 
2.2 Lernorientierungen in der Kindheit und Jugendzeit 
In der Eingangserzählung entfaltet Claudia Kohl bündig biographische Daten: 
 
„Ja (.) ja also ich bin geborn (2) lebte in (.) ja (.) jetzt würde man sagen Ost-Berlin ((schlu-
cken)) bin da groß geworden (1) ah:: (.) bin im katholischen Elternhaus groß geworden (2) 
wir wohnten ähm anfangs Friedrichshain dann (1) ähm (1) Pankow (1) u:n:d: (2) ja (.) war 
dann auch die ganze Zeit praktisch also (1) in ner in ner (1) katholischen Kürche dort och 
in der Jugendarbeit also in ner Jugend mit drinne.“*1 
 
                                                              
* Transkriptionsregeln: (4) = Anzahl der Sekunden, die eine Pause andauert; (.) = Eine 
Pause unter einer Sekunde; eventuell = starke Betonung; . = stark sinkende Intonati-
on; , = schwach steigende Intonation; Bundespo- = Abbruch eines Wortes; na:::ja = 
Dehnung, die Häufigkeit von : entspricht der Länge der Dehnung; das=war = schlei-
fend, ineinander übergehend artikulierte Wörter; (eventuell) = Unklarheit bei der 
Transkription; (          ) = nicht verständliche Artikulation, je nach Dauer; ((klopfen)) = 
parasprachliche Ereignisse; @das@ = lachend gesprochen; @(.)@ = kurzes Auflachen; 
//und wie// = Aussagen des Interviewers; └ = Überlappung von unterschiedlichen Aus-
sagen; °SPD° = besonders leise artikuliert (vgl. und teilweise zit. nach Nohl 2009, S. 
135). 
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In der Eingangserzählung thematisiert Frau Kohl ihre Herkunft aus dem Ost-
teil Berlins und verweist damit auf ihre Herkunft aus der ehemaligen DDR. 
Diesen Hauptfokus auf Ost-Berlin und die DDR-Herkunft ergänzt sie mit ihrem 
unmittelbar daran anschließenden Hinweis auf das „katholische Elternhaus“ 
und erzeugt damit einen Spannungsbogen, der sich, wie sich in den weiteren 
Passagen im Fall Kohl zeigt, über das gesamte Interview erstreckt. Das Span-
nungsverhältnis zwischen Ost-Berlin (DDR) und der katholischen Herkunfts-
familie sowie deren Umfeld besitzt folglich eine große biographische Orientie-
rungsrelevanz für Claudia Kohl. 
Die Auseinandersetzung mit dem eigenen sozialen Standort in der Kindheit 
und Jugendzeit lässt sich, in einer anderen Art und Weise, auch in den Aussagen 
zur Adoleszenz von Franziska Riedle rekonstruieren. Frau Riedle führt zu Beginn 
des Interviews Folgendes aus: 
 
„Bin mit ganz ganz furchtbar vielen Kindern (.) groß geworden (.) ähm ja hab auch dort ei-
gentlich als ganz ganz junges Mädchen schon (.) festgestellt (1) wie schön es is eigentlich 
auch äh unter siebzehn Jungen groß zu werden wenn man @(.)@ dann auch gewisse Füh-
rungs:qualitäten erlernen kann ((einatmen und schnaufen)) das ging schon da (1) zu das äh 
man so Spiel: (.) ähm und auch Inhalte von Spieln (.) son Stück weit äh mit gesteuert hat.“ 
 
In dieser Passage können bei Frau Riedle Lernprozesse identifiziert werden, die 
in einer Herausbildung von Führungsqualitäten, konkret: der Mit-Steuerung und 
Durchsetzung von Inhalten im gemeinsamen Spiel mit den siebzehn Jungen, 
münden. Indem sich Frau Riedle als Mädchen in einer Jungengruppe erfährt und 
sich dort beim Spielen verwirklichen kann, lernt sie in den Kindheitsjahren ihr 
soziales und auch materielles Umfeld (die Jungen und Spiele) mit zu bestimmen. 
Im Vergleich zu Frau Kohl kann Frau Riedle auf dem Bauernhof habituelle Steu-
erungs- und Führungskompetenzen entwickeln, während sich Frau Kohl hinge-
gen in einer Minderheitenposition bewegt und in dieser Hinsicht zunächst keine – 
zumindest empirisch rekonstruierbaren – praktischen Fähigkeiten erlernen kann. 
So führt Claudia Kohl beispielsweise zur Schulzeit Folgendes aus: 
 
„Un:t (1) ja gut und gesellschaftlich engagiert ((schniefen)) naja mir war das schon im Hin-
tergrund son bisschen wichtich und so so hat so ähm ((tiefes einatmen und schnelles aus-
atmen)) naja gut und etz äh: als ähm wenn man in der katholischen Kürche war ((atmen)) 
drin war war ja auch immer klar das man irgendwo och zur Minderheit gehörte und (.) 
schon bisschen anders war als die Andern oder so nä also ich habs och so erlebt das in mei-
ner in ner Klasse (.) selber (.) war ich ja die einzige Katholikin.“ 
 
Claudia Kohl bildet – im Kontrast zu Frau Riedle – in ihrer Kindheit und vor al-
lem in der späteren Jugendzeit ein Minderheitenbewusstsein in ihrem Habitus 
und auf diese Weise ein gesellschaftliches Bewusstsein überhaupt aus. Während 
Franziska Riedle in einer „konjunktive[n] Erfahrungsgemeinschaft“ (Mannheim 
1980, S. 219) mit vielen Kindern auf dem Bauernhof sehr unpolitisch sozialisiert 
wird, erlebt Frau Kohl als einzige Katholikin und damit weltanschauliche Min-
derheit bereits in ihrer frühen Sozialisationsgeschichte einen politischen und dis-
junktiven Erfahrungsraum in der Schule. Auch in weiteren Textstellen konnte 
dieser Orientierungsrahmen rekonstruiert werden. 
Herr Frings durchläuft in seiner Kindheit andere soziale Prozesse als Franzis-
ka Riedle und Claudia Kohl. Von einer Politisierung – wie bei Frau Kohl – kann 
in diesem Fall noch nicht ausgegangen werden. Die Familie nimmt in den Aussa-
gen von Herrn Frings eine bedeutsame Stellung ein. Bernd Frings artikuliert 
nach der Erzählaufforderung durch den Interviewer folgende Eingangserzählung: 
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„Ja also aufgewachsen bin ich in Esslingen das liegt in Baden-Württemberg (.) bei meinem 
Vater und bei meiner Mutter (.) und (.) ähm das war erstmal ne ne schöne Kindheit muss 
ich sagen=ähm es kam dann noch drei Brüder hinzu also ich bin der Älteste (.) äh in der 
Familie also von den Brüdern her und ähm ja ((atmen)) es war eigentlich ne ganz ne ganz 
schöne Kindheit (.) bis (.) zum elften Lebensjahr (2) da ist dann mein Vater (1) hat sich an-
derweitig umgeschaut @(.)@ wie man das so seigt nennt und (.) da ging dann eigentlich so 
eigentlich eigentllich Einiges Berg ab (.) das äh (1) also=schöne Kindheit bis auf=f:: einige 
Ausnahmen natürlich in der Erziehung hat man (.) ha- hat der Vater schon immer ziemlich 
viel (.) Gewalt ausgelebt auch (.) auch an (.) also an der Mutter oder auch an an mir als Per-
son.“ 
 
Bernd Frings äußert gleich zu Beginn des Interviews, dass er bei beiden Elterntei-
len – „bei meinem Vater und bei meiner Mutter“ – aufgewachsen ist und das er 
seine Kindheit „erstmal“ als schön empfand. Das Aufwachsen bei den beiden El-
ternteilen und Geschwistern bzw. der Platz in der Familie ist für Herrn Frings le-
bensgeschichtlich sehr bedeutsam und besitzt für ihn eine biographische Orientie-
rungsrelevanz. Während Frau Riedle in einem großen Miteinander selbst be-
stimmen und gestalten kann, muss Herr Frings jedoch als Kind die Problemer-
fahrungen in der Familie persönlich ertragen. Im Zuge der elterlichen Trennung 
deutet sich auch bei Herrn Frings eine spezifische Art und Weise des Lernens an. 
Herr Frings führt aus: 
 
„Mein Fr- mein Vater ist zur Nachbarin rüber gegangen der ist also gar nicht weit weg ge-
wesen (.) ne? //hmhm// so und (1) wenn man dann von den äh Nachbarskindern (.) nich nur 
von denen selbst sondern (.) ähm von weiteren Nachbarskindern drauf angesprochen wird 
(.) warum jetzt der Vater mit @ner Anderen knutscht@ ((atmen)) ähm (1) das ist dann schon 
kein angenehmes (.) °Unterfangen° das ist dann schon (1) ja dann versucht man den Vater 
noch zu verteidigen.“ 
 
Herr Frings muss sich auf außerfamiliäre Konfrontationen und Fragen zu seiner 
eigenen Privatsphäre und Familienkrise, die er kaum oder gar nicht beeinflussen 
kann, einlassen. In diesem „Unterfangen“ lernt Bernd Frings über Praktiken der 
Verteidigung und Behauptung seine persönliche Integrität gegenüber den „Nach-
barskindern“ zu bewahren, indem er das Wagnis eingeht, seinen Vater anfänglich 
in der Öffentlichkeit „zu verteidigen“. In diesen Artikulationen von Bernd Frings 
entfaltet sich bereits eine Orientierung an sozialer Aufmerksamkeit, da er den öf-
fentlichen Raum der Nachbarschaft im Kontext der familiären Konflikte mehr-
fach versprachlicht. In den weiteren empirischen Rekonstruktionen wird deutlich, 
dass die Orientierung an sozialer Aufmerksamkeit und Anerkennung auch die 
Art und Weise, wie Herr Frings lernt, strukturiert. Hier wird folglich eine Lernor-
ientierung evident. 
Die sozialen Praktiken der individuellen Selbstbehauptung und Bewahrung 
von persönlicher Integrität werden in einer ähnlichen Weise auch bei Claudia 
Kohl deutlich. Im Kontrast zu den Fällen Frings und Riedle wird Claudia Kohl je-
doch bereits in ihrer Schulzeit politisiert. Die schulischen Erfahrungen führen bei 
Frau Kohl schließlich zu einer Differenz zwischen ihren Selbst- und Weltverhält-
nissen (vgl. Marotzki 1990, S. 32ff.) und lösen bei ihr einen biographischen Refle-
xionszwang aus. Claudia Kohl führt z.B. Folgendes zur Schulzeit aus: 
 
„Gespräch auf Glauben oder auf Gott kam oder so war eben einfach eindeutich dass man 
anders war und das man ((atmen)) ebend äh: (1) och (3) ebent: (1) naja es gab ebent Dis- 
Diskussionen man musste sich eben och durchsetzen ich war eben die Einzige och die nicht 
zur Jugendweihe gegangen is, (1) das hieß auch wieder (.) man wusste ja auch nich vorher 
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was passiert die Reaktionen waren ja auch sehr unterschiedlich einfach (1) nä (.) dat konnte 
mit Gesprächen ähm be- einfach beendet sein oder es konnte och ähm (.) man muss dat mir 
eben mal begründen oder so ((atmen)) äh aber ähm (1) war schon eben nich so einfach wenn 
man eben als Einzige da: eben sachte ne (.) das machste nich oder so und alle Andern ma-
chen das.“ 
 
Frau Kohl muss sich bereits als Schülerin mit ihrer eigenen religiösen Weltan-
schauung und Minderheitenposition als Katholikin auseinandersetzen. Vor die-
sem biographischen Hintergrund muss sie sich (Selbst) gegenüber ihrer sozialen 
Um(Welt) in der Schule behaupten und ihre habituellen Dispositionen erweitern. 
In der Ausbildung zur Kinderkrankenschwester sowie in der FDJ macht sie ähn-
liche Erfahrungen. 
2.3 Lernorientierungen in der Parteipolitik 
Durch den konsequenten Vergleich der drei Fälle wird in der Untersuchung (aus-
führlich vgl. Hunold 2012) deutlich, dass die spezifischen Erfahrungen und Lern-
prozesse in der Entwicklung mit den späteren Lernorientierungen in der Partei-
politik in einem Zusammenhang stehen. Die Erfahrungsgemeinschaften in der 
Biographie sowie die aus den Erfahrungsgemeinschaften hervorgegangenen Ori-
entierungsrahmen und Erweiterungen des Habitus besitzen demnach eine große 
Relevanz für die Art und Weise, wie Frau Kohl, Herr Frings und Frau Riedle als 
politisch engagierte Menschen in der (Partei-)Politik neues Wissen und Können 
aufbauen können. In den Artikulationen von Claudia Kohl können – in der Kon-
trastierung mit den Vergleichsfällen Riedle und Frings – zwei oder sogar drei 
Lernorientierungen rekonstruiert werden. Frau Kohl folgt in ihrer Lebensge-
schichte demnach immer wieder 
 
‒ einer Lernorientierung an persönlicher Selbstbehauptung (A),  
‒ einer Lernorientierung an ideell-weltanschaulicher Heterogenität (B) sowie 
‒ einer damit in Beziehung stehenden Lernorientierung, die durch Offenheit für 
Neues und auch Vielfalt charakterisiert ist (C). 
 
Diese drei rekonstruierten Lernorientierungen strukturieren schließlich auch ihre 
späteren Lernprozesse bei der Bürgerbewegung Demokratie Jetzt, Bündnis 90 
und den Grünen. Ihren Lernorientierungen folgend, kann sich Frau Kohl immer 
wieder – trotz weltanschaulicher Differenzen – auf den jeweiligen Erfahrungs-
raum einlassen und dabei neues Wissen und Können aufbauen. Auch wenn nur 
umrisshaft deutlich wird, was Claudia Kohl tatsächlich lernt, wird doch sehr of-
fensichtlich, wie Frau Kohl etwas lernt und es zu habituellen Erweiterungen 
kommt. Ein Beispiel dafür: 
 
„Und dann bin ich am am (.) am achten Oktober war ich in der Gethsemanekirche (.) da hat 
ich dann auch irgendwann die Liste von Temo- Demokratie Jetzt gefunden (1) die Adressen-
liste ((atmen)) und hat mich denn an den Frank Nolte* gewandt und dadurch durch ihn 
kam ich dann praktisch auch in den erweiterten Kreis von Demokratie Jetzt (2) //hmhm// 
hab mich dort beteilicht (.) und hab dann aber hier in (1) also damals in Friedrichshain 
((schlucken und schmatzen)) den (.) Krei- also die (1) Bezirks(gruppe endlich) von Demokra-
tie Jetzt mit aufgebaut //hmhm// (2) ham uns dort ähm (1) wie gesacht dann kam auch Ein-
zelne von von der SED kam welche (1) aber auch andre (1) Leute aus der Kürchengemeinde 
hat ich immer also sind immer mal n paar gekomm oder so und naja so hat sich das denn 
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(2) also wie gesacht entstand einer der Gruppen ((atmen)) die andern Gruppen warn ja och 
noch ähm (.) vom Neuen Forum warn noch welche in Friedrichshain (1) n paar Leute (1) von 
den Grünen, (1) und Initiative Mfriedens- und Menschenrechte war mir nur ein einer be-
kannt der dann noch zu uns dann später kam (.) und dann ham wir uns sowieso dreiund-
neunzich dann (1) sind ja die drei Gruppen sowieso (1) zusammen gekomm (1) //hmhm// (2) 
ja gut denn war ja och klar denn ähm: neunzahnhundertneunzich das wir zu den Wahlen 





„Naja gut zu der Zeit ham die sich ja aber auch erst ähm (.) richtig entwickelt und auch zum 
Beispiel Satzungen oder so das ham wir ja auch erst später angefangen och bei Demokratie 
Jetzt oder so dit gab ja lange Diskussionen @(.)@ also (.) de- bestimmte Sachen ha- warn ja 
da auch erst (.) ähm //hmhm// (.) im Laufen im entstehen (.) die warn ja noch praktisch nich 
fertich in dem se oder (.)des des wurde ja da erst praktisch (1) äh: (1) son ähnlich wie learn-
ing by doing also dat war ja dat hat sich ja da erst allet entwickelt und raus(gebildet) 
[00:20:10] die die Bürgerbewegung und was weß ich wat die: (1) äh: die Basisgruppen auch 
bei uns sowieso ((atmen)) wie man da miteinander äh: (.) was man da miteinander macht 
äh: (.) bis hin das man zu den Wahlen antritt ((atmen)) also det war ja (.) n laufender Pro-
zess oder so //hmhm// wo sich ja die die Bürgerbewegung selber auch noch entwickelt haben 
oder ((atmen)) verschiedenste Leute zusammen kamen (.) und natürlich damit och ihre In-
teressen erst nochmal eingebracht ham.“ 
 
Frau Kohl erfährt, ähnlich wie in ihrer Schulzeit, differente weltanschauliche 
Vorstellungen, Ideen, Positionen – von SED´lern, Grünen oder christlichen Enga-
gierten – in diskursiven Aushandlungspraxen mit einem offenen Ende kennen 
(A). Außerdem artikuliert sie neue Erfahrungen bezüglich der politischen Netz-
werk- und Organisationsarbeit (B) – Adressliste in der Gethsemanekirche, Kon-
takte zum erweiterten Kreis von Demokratie Jetzt, Aufbau und Entwicklung der 
Bezirksgruppe in Friedrichshain, Einigungsprozess von Bürgerbewegungen – so-
wie der Wahlkampfführung und der parlamentarischen Arbeit als Mandatsträge-
rin in der BVV (C). Es wird evident, dass Frau Kohl ihr politisches Engagement in 
einer Zeit der ständigen Umbrüche realisiert und sie sich den Neuerungen zu-
wendet („und hat mich denn an den Frank Nolte* gewandt“). Über diese Hinwen-
dung zum Neuen in der Gethsemanekirche eröffnet sich Frau Kohl ein neues En-
gagementfeld und macht so den Weg frei für die Erweiterung ihres Habitus 
(„durch ihn kam ich dann praktisch auch in den erweiterten Kreis von Demokra-
tie Jetzt“ oder „erst ähm (.) richtig entwickelt“ oder „was man da miteinander 
macht“). 
Auch im Fall Frings werden Lernorientierungen deutlich. Er führt aus: 
 
„Und so haben wir eben viele Veranstaltungen auch gehabt auch Inlinehockey und (.) ä::: 
ich war schon immer eigentlich jemand der dann immer so auch gerne provoziert hat das 
heißt (.) wir ham: halt Inlinehockey gehabt du musst dir vorstellen (.) da sind dann halt (.) 
ähm (1) viele Jugendgruppen da gewesen (1) die dann halt ein von uns gestifteten Pokal 
ausgespielt haben (2) dann warn noch son paar junge Zuschauer da, (1) @und der Rest@ 
war CDU Riege (1) alles ältere Generation (1) und natürlich hab ich dann nich irgendwie n 
Wiener Walzer aufgelegt dann (.) als Hintergrundmusik sondern halt irgendwie (1) aja 
schon (1) Musik die halt auch eher den Jugendlichen gefällt Toten Hosen @(.)@ @und all 
diese Sachen so nä?@ und //hmhm// ähm (.) hab auch Halloween gefeiert äh: ne Halloween- 
(.) also (.) gefeiert in Form dessen das ich eben auch in äh für das In- den Internetauftritt (.) 
zu ver- äh verantwortlich war der CDU und dann hab ich da irgendwelche (1) Halloweenge-
schichten drauf gemacht und (.) ähm (.) ja Spinnen und alles über den (.) äh über den (.) (    ) 
über den Bildschirm laufen lassen und (1) ähm (1) da gabs halt immer wieder Kritik das 
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das alles nich so (1) nich so CDU lik- äh::: ja: äh: (1) ähm Stil sei so (.) das sei halt alles ir-
gendwie zu jugendlich und (.) vor allem ähm (.) gerade Halloween is ja (1) nich unbedingt 
sehr christlich geprägt @(.)@ //@(.)@// gabs eben auch (.) äh ob man noch wüsste in welcher 
Partei man sei und solche Geschichten (.) es war mir aber alles egal (1) und das hat sich 
eben auch fortgesetzt des=z:: (.) bis zu meiner Ratsmandatstätigkeit in Oldenburg-Mitte.“ 
 
Bernd Frings möchte – im Gegensatz zu Frau Kohl – auf der öffentlichen Bühne 
der Parteipolitik beispielsweise den „Internetauftritt“ oder das Inlinehockeytur-
nier der CDU nach seiner „Kenntnis“ und seinen eigenen Ansprüchen gestalten. 
Das lässt sich unter anderem auch in folgender Textstelle zur Oldenburger 
Ratstätigkeit rekonstruieren: 
 
„So gab es durchaus durch ä- a- ähm einige Male (1) ähm die Situation das ich (1) n:::n (.) 
nich dieser Parteisoldat bin (1) und äh das auch gem- das auch die Fraktion eben gemerkt 
hat das eben ((atmen)) ich dann eben unter Umständen auch wenn (1) ich gemerkt habe (1) 
das läuft fehl (.) da lä- läuft irgendwas falsch ((atmen)) eben auch gegen die Fraktion ge-
stimmt habe (1) nä? (.) also auch (.) durchaus Anträge (1) mitgestimmt habe wo die ganze 
Fraktion (1) ähm (1) zusammengehalten hat und ich dann als Einziger bei der SPD noch 
@die (.) Hand mit@ hoch gehoben habe (.) das sind zum Beispiel Bildungsthemen gewesen ja 
ähm (.) Turbo-Abi und so weiter wo (.) die CDU sich ganz klar positioniert hat und ich gesa-
cht habe ajso (1) ich hab jetzt hier ne Ausbildung gemacht und ich hab bin da in Kenntnis 
von und (.) ähm ich:: (.) kann da nich ic- mein ich hab mit den Leuten immer versucht zu 
reden, (1) aber wenn dann so ne (.) pai=teiideologische (1) Grenze kam (1) da hab ich dann 
gesacht gut dann macht ihr euer Ding ich mach mein Ding (.) ich bin hier nich euch ver-
pflichtet ich bin den Bürgern verpflichtet und ich muss das machen ((atmen)) womit ich (.) 
äh (.) am besten klar komme.“ 
 
Anders als Claudia Kohl handelt Herr Frings weniger offen für die neuen Erfah-
rungsgemeinschaften und „muss das machen ((atmen)) womit“ er „am besten 
klar“ kommt. Er stimmt beispielsweise im Parlament gegen die eigene Partei oder 
spielt Punkmusik auf einer CDU-Veranstaltung. Die Lernprozesse von Herrn 
Frings werden dabei maßgeblich durch die  
 
‒ Lernorientierungen an sozialer Aufmerksamkeit (A)  
‒ und persönlicher Einflussnahme (B) strukturiert. 
 
Die beiden Lernorientierungen stehen dabei in einem Wechselverhältnis. Bernd 
Frings agiert nach seinen persönlichen Ambitionen und Einschätzungen in den 
verschiedenen Erfahrungsräumen der Parteipolitik. Immer wieder stößt er dabei 
auf kritische Reaktionen aus seiner Partei, erhält dadurch aber die erwünschte 
Aufmerksamkeit – und zumindest negativ konnotierte Anerkennung. Seinen 
Lernorientierungen folgend, ist Herr Frings kaum in der Lage, sich auf die Re-
gelwerke der Parteipolitik oder den Parteistil einzulassen. Bernd Frings positio-
niert sich konträr und provokativ bei den Christdemokraten, aber es ist ihm dabei 
fast unmöglich, innerhalb der diversen Erfahrungsgemeinschaften (z.B. im Par-
lament oder dem Ortsverband) einen sozial anerkannten und stabilen Platz ein-
zunehmen. Meine anfängliche Vermutung, dass parteipolitisch engagierte Men-
schen eine Art Machtbewusstsein oder Polit-Habitus entwickeln müssen, um sich 
erfolgreich in der Partei bewegen zu können, bestätigt sich anhand des empiri-
schen Materials im Fall Frings. Bernd Frings folgt seinen habituellen Dispositio-
nen („macht ihr euer Ding ich mach mein Ding“) und wird dadurch immer wieder 
an die Grenzen seiner Handlungsfähigkeit erinnert („da gabs halt immer wieder 
Kritik“). Denn wäre Herr Frings machtbewusst, würde er den parteiinternen 
Auseinandersetzungen aus dem Weg gehen. 
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Eine weitere Kontrastierung der zwei Fälle wird durch die Aussagen von Fran-
ziska Riedle möglich. Sie artikuliert beispielsweise Folgendes: 
 
„Ja vor zehn Jahrn (.) ähm: (1) als Seiteneins- (.) steiger in die Politik, (1) ähm (1) ja (1) 
°und° dazu kam (1) mit auf einer Liste auf (1) nicht aussichtsreicher Position kandidierte, 
(1) aber dem Bürger ansch@einend überzeugt hatte@ (1) und dann (.) plötzlich im Rat saß 
(1) das is äh: is jetzt auch schon (.) wieder zehn Jahre her, (1) dann (1) war die Entwicklung 
so ähm (1) Vorsitzende des Jugendhilfeausschusses (1) ähm: (.) was mich auch wirklich fas-
ziniert hat (1) wir ham jetzt schon wieder eine zweite Wahlperiode wir ham ja jetzt Kom-
munalwahlen gehabt, (1) bin erneut gewählt worden bin auch zur Bürgermeisterin wieder 
gewählt worden (1) zur Stellvertretenden.“ 
 
Frau Riedle kann die Bürger im Wahlkampf von sich „überzeugen“, da sie, im Ge-
gensatz zu ihrer Waldorfschulzeit, eine überzeugende Sprache sowie persönliche 
Präsentationsform entwickelt hat. Franziska Riedle sammelt so Erfahrungen als 
Mitglied im Stadtparlament, als Jugendhilfeausschussvorsitzende und als stell-
vertretende Bürgermeisterin in der Stadtpolitik. Ihre Erfahrungen werden vor 
dem Hintergrund ihrer Lernorientierungen strukturiert. Frau Riedle artikuliert 
dazu: 
 
„Und ich war zu dem Zeitpunkt wirklich in der Überzeugung @(.)@ zu dem Zeitpunkt (1) 
dass man was verändern kann (1) kann man nich (1) kann man nich (1) so wie f- (.) Politik 
funktioniert man wird nichts verändern könn (1) aber zu dem Zeitpunkt war ich der An-
sicht man kann viel verändern (1) und: äh (1) ich glaub ich hab: (1) da auch viel: viel: (1) 
lernen müssen (1) ähm: (1) ja (1) erzählt wie toll ich das alles finde und Andere die sich im 
Stillen gedacht ham was erzählt die mir da (1) @lass die mal erstmal@ (1) auf den Boden 
der Tatsachen komm (.) es is so.“ 
 
Frau Riedle geht am Anfang ihres politischen Engagements davon aus, dass sie 
(selbst) etwas in ihrer sozialen (Um-)Welt der Stadtpolitik neu modellieren kann. 
Daraufhin zeigt sie ein neues Wissen über die Parteipolitik auf, das durch Diffe-
renzerfahrungen im politischen Geschäft verursacht wird. Franziska Riedle führt 
weiter aus: 
 
„Ne (1) schafft Politik nich (.) ich bin also im Moment auch sehr sehr (1) politisch (.) äh: (.) 
enttäuscht (1) weil ich (.) doch zu sehr (.) mitbekomm habe (1) das ähm: (1) hätt ich vorher 
wissen müssen weiß ich jetz (.) nich? musst du @lächeln@ (1) aber ((klopfen)) ich hab auch 
sehr spät erst begriffen dass es doch (.) viel zu viel mit Macht zu tun hat °und ähm:° (1) 
((schniefen)) ne (1) ((schnalzen)) lass mer @das Kapitel@ lieber.“ 
 
Franziska Riedle ist enttäuscht von der Parteipolitik, da dadurch keine Verhält-
nis-Veränderungen bzw. Veränderungen in ihrem sozialen Umfeld – wie das bei-
spielsweise noch in ihrer Kindheit bei der Durchsetzung von Spiel-Inhalten in der 
Jungengruppen möglich war – herbeigeführt werden können. Ähnlich wie bei 
Herrn Frings, blockiert der Habitus von Frau Riedle die weiteren Einlassungen 
auf die Erfahrungsgemeinschaften der Parteipolitik. So folgt Franziska Riedle 
auch bei ihrer politischen Arbeit 
 
‒ einer Lernorientierungen an persönlicher Deutungshoheit und Überzeugungs-
macht (A)  
‒ und, damit verbunden, an persönlicher Steuerung und Führung (B)  
‒ sowie an Selektion von Wissensbausteinen (C). 
 
Die Grenzen der eigenen Handlungs- und Deutungsmacht führt Frau Riedle auf 
die spezifischen Funktionsweisen der Parteipolitik zurück und konstatiert, dass 
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Politik „viel zu viel mit Macht zu tun hat“. Den Lernorientierungen von Frau 
Riedle folgend, geht es ihr in der Politik letztlich viel zu sehr um die Macht der 
Anderen und zu wenig um die eigene (Steuerungs- und Deutungs-)Macht. Vor 
diesem Hintergrund möchte Frau Riedle nicht mehr auf ihre persönlichen Erfah-
rungen in der Parteipolitik eingehen und postuliert ein Ende dieser Thematik. 
Dennoch orientiert sich Frau Riedle beim Lernen im politischen Bereich an per-
sönlicher Deutungshoheit und Einflussnahme. Dafür ändert sie ihren Hauptfokus 
aus den politischen Erfahrungen heraus. Ihr Habitus erweitert sich demzufolge 
im Kontext der erfahrenen Auseinandersetzungen („hätt ich vorher wissen müs-
sen“), auch wenn die habituelle Ausdifferenzierung nicht zu einer Hinwendung 
zur Parteipolitik führt („sehr sehr (1) politisch (.) äh: (.) enttäuscht“ oder „lass mer 
@das Kapitel@ lieber“). Frau Riedle führt aus: 
 
„Ich hab im Landesvorstand (1) äh: (.) der CDU gesessen ich hab eigentlich vieles schon ge-
macht: (1) im Kreis im KPU und äh: ich hab überall schon irgendwo ähm: (1) °aber° plötz-
lich findet das nich mehr so die Bedeutung im Fokus sondern die Bedeutung findet eigent-
lich (1) so in der zwischenmenschlichen Beziehung was kann ich bei dem Einzelnen noch 
bewegen ich glaub das is intensiver geworden.“ 
 
Frau Riedle will nun ihre Aufmerksamkeit auf die Steuerungspotenziale der ein-
zelnen Person und damit auf die Verhaltensänderung und nicht mehr auf eine 
Verhältnisänderung werfen. Mit der zwischenmenschlichen Beziehungsarbeit 
kann Frau Riedle nicht zuletzt sehr viel „intensiver“ Einfluss nehmen und somit 
die eigene Umwelt mit-steuern, von sich und ihren „Ideen“ überzeugen und Deu-
tungsmacht verwirklichen. Mit anderen Worten: Von Mensch zu Mensch kann 
Frau Riedle einfacher und präziser ihren Lernorientierungen an Einflussnahme, 
Steuerung und Deutungshoheit folgen. 
3. Schlussbemerkungen 
Franziska Riedle, Claudia Kohl und Bernd Frings erwerben in ihrer Lebensge-
schichte in einer spezifischen Art und Weise neues Wissen und Können.5 In den 
Vergleichsfällen kann zudem ein Zusammenhang zwischen den biographischen 
Erfahrungsräumen einerseits und den Lernorientierungen in der Parteipolitik 
andererseits rekonstruiert werden. Außerdem wird deutlich, dass die habituali-
sierten Lernorientierungen der befragten Personen maßgeblich für die Ausgestal-
tung ihrer politischen Arbeit sind. 
Claudia Kohl 
Frau Kohl muss sich bereits in der Jugendzeit mit ihrer Minderheitenposition sowie 
weltanschaulichen Differenzerfahrungen auseinandersetzen. In der Schule sowie in 
ihrer Krankenschwesterausbildung lernt sie sich – z.B. bei der Verweigerung des 
Wehrkundeunterrichtes oder bei Glaubensfragen in der Schulklasse – gegenüber 
den Lehrkräften und Mitschüler_innen (praktisch) in Diskussionen zu behaupten. 
Claudia Kohl bildet in diesen sozialen Kontexten Lernorientierungen an Selbstbe-
hauptung, Heterogenität und Offenheit für Neues heraus, die sich auch in ihrem 
späteren Engagement bei der Bürgerbewegung und Partei identifizieren lassen. 
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So kann sich in der Parteipolitik vor allem Claudia Kohl anpassungsfähig und 
flexibel auf die Ansprüche, Paradoxien und Differenzerfahrungen bei der noch of-
fenen Begründung von Demokratie Jetzt und dann bei den sich entwickelnden 
Grünen einstellen. Ihren Lernorientierungen folgend, lernt sie programmatische 
und organisatorische Zusammenhänge während ihres Engagements kennen. 
Auch in den anderen zwei Fällen kann der Zusammenhang zwischen den bio-
graphisch generierten Lernorientierungen und der damit einhergehenden Struk-
turiertheit des späteren Lernens in der Partei empirisch erfasst werden. Im Ver-
gleich zu Frau Kohl können sich Herr Frings und Frau Riedle aufgrund ihrer 
Lernorientierungen jedoch nicht so flexibel auf die Erfahrungsgemeinschaften der 
Parteipolitik einlassen. 
Bernd Frings 
Bernd Frings erlebt bereits als Kind familiäre Konflikte, die er selbst kaum oder 
gar nicht beeinflussen kann. Nach der Trennung seiner Eltern zerbrechen die 
Familie und damit auch seine Platzierung im Familienbund. Im Zuge dieser Er-
fahrungen sucht er sich ein außerfamiliäres Anerkennungsfeld: Erst in der örtli-
chen Nachbarschaft als Kind, bei der Herr Frings seinen Vater gegenüber der Öf-
fentlichkeit verteidigt. Später in den Ausbildungsjahren zum Ergotherapeuten, 
bei der er seinen Vater erfolgreich auf Unterhalt verklagt. Und auch in seinem 
Universitätsstudium in Hamburg, bei dem er sich, über seinen Kampf und Protest 
zur Verbesserung der Studienbedingungen im Fachbereich, den Anderen (d.h. den 
Professor_innen, Kommiliton_innen etc.) näher bringt. Herr Frings orientiert sich 
an sozialer Aufmerksamkeit und Anerkennung sowie an persönlicher Einfluss-
nahme und lernt in diesem Kontext Verteidigungs-, Protest- und Präsentations-
praxen kennen. Als Einzelkämpfer drängt er mit diesen sozialen Praxen und 
Techniken häufig in den Vordergrund der verschiedenen Erfahrungsgemeinschaf-
ten und versucht dabei, seinen Standort im persönlichen Umfeld zu lokalisieren. 
Auch als junger Parteipolitiker orientiert sich Bernd Frings vor allem an sozia-
ler Aufmerksamkeit, provoziert dafür die eigene Partei und stößt so immer wieder 
auf die Kritik der anderen politisch Beteiligten. Er lernt in seiner Jugend- und 
Studienzeit sozusagen soziale Praktiken der Provokation, der Klage und des Pro-
testes kennen, die er mehrfach in den Kontexten der Parteipolitik für seine 
Selbstinszenierung und Einflussnahme praktisch ausprobiert und erweitert. Z.B. 
fokussiert Herr Frings Themenschwerpunkte, die der programmatischen Ausrich-
tung der CDU entgegenstehen (z.B. das Turbo-Abitur) und ihm damit eine öffent-
liche Bühne, die Bewahrung von persönlicher Integrität und soziale Aufmerk-
samkeit ermöglichen. 
Franziska Riedle 
Frau Riedle wird in einer großen Jungengruppe im ländlichen Raum sozialisiert 
und lernt sich sehr früh durchzusetzen bzw. ihr soziales Umfeld mit zu bestim-
men. Diese Fähigkeiten und Orientierungen werden in der Waldorfschule erneut 
sichtbar, da sie hier nicht nach ihren Vorstellungen mit gestalten und anführen 
kann. Mit dem Ende ihrer Schulzeit und nach einem berufsorientierenden Prak-
tikum absolviert Franziska Riedle – enttäuscht und abgewendet von der Waldorf-
gemeinschaft – eine Fachschulausbildung zur Heilpädagogin. In der Fachschule 
kann sie ihr soziales Umfeld – etwa bei der Gestaltung des Unterrichtes – wieder 
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mit bestimmen und steuern. Nach vielen Jahren ihrer Berufstätigkeit sucht sie, 
über die Mitgliedschaft in der CDU, einen Zugang zur Parteipolitik und möchte 
viel in der Stadt verändern. 
Franziska Riedle wird – als frühere „Weltverbesserin“ – enttäuscht von dem 
Machtapparat der Parteipolitik und möchte zukünftig über zwischenmenschliche 
Arbeit etwas beim einzelnen Menschen bewegen. Sie orientiert sich dabei an der 
eigenen Deutungshoheit und Steuerung. Als stellvertretende Bürgermeisterin 
kann sie in ihrer Stadt wieder gewählt werden. War sie noch zu Beginn ihres poli-
tischen Engagements der Überzeugung, die sozialen Verhältnisse in der Stadt 
verändern zu können, so orientiert sie sich nach den vielen Jahren politischer Er-
fahrungen an der persönlichen Überzeugungsmacht im Zwischenmenschlichen. 
Zur Umsetzung von Deutungshoheit, Einflussnahme und Überzeugungsmacht, 
verwendet Franziska Riedle eine bestimmte Art und Weise von Sprache und Prä-
sentationsmöglichkeiten. Hier deuten sich erneut Lernprozesse an. 
Insgesamt wird in den empirischen Rekonstruktionen deutlich, dass die inter-
viewten Biographieträger_innen einen sehr persönlichen Karriereweg in der Par-
teipolitik gehen und in diesem Kontext auch unterschiedliche Standorte des Ler-
nens und Erkennens (vgl. Mannheim 1980, S. 211ff.) betreten können. Alle drei 
befragten Parteipolitiker_innen kandidieren erfolgreich bei kommunalen Wahlen 
und lernen das Geschäft des Parlamentes kennen. Frau Kohl und Herr Frings be-
teiligen sich in unterschiedlicher Weise auch an der Parteiarbeit. Bernd Frings 
gestaltet beispielsweise den Internetauftritt und eine Sportveranstaltung der 
CDU mit, während Claudia Kohl an der konstituierenden Programmarbeit sowie 
dem organisatorischen Aufbau ihrer Bürgerinitiative beteiligt ist. Franziska Ried-
le schildert sehr allgemein und stichpunktartig ihr politisches Engagement bei ih-
rer Partei. In ihren Artikulationen wird vor allem deutlich, dass die Funktion der 
stellv. Bürgermeisterin eine große Orientierungsrelevanz für sie besitzt. 
In der Forschungsarbeit konnten insbesondere die informellen Lernanlässe in 
den Erfahrungsräumen der Parteipolitik offen gelegt werden.6 So werden in den 
drei empirischen Fällen beispielsweise Parteiprogramme, Satzungen etc. gelesen, 
diskutiert oder erarbeitet, soziale Netzwerke und Handlungsmehrheiten aufge-
baut und gepflegt, der Wahlkampf mitorganisiert und durchgeführt, Parlaments- 
oder Vorstandssitzungen ausgestaltet oder die eigenen Biographien ertragreich 
auf der öffentlichen Bühne des Politikbetriebes präsentiert. Kurzum: Das politi-
sche Engagement in Parteien ist in die Alltäglichkeit der parteipolitisch Enga-
gierten eingebunden und bietet den Beteiligten biographisch relevante Lernmög-
lichkeiten. Das heißt aber auch, dass in Parteien nicht per se Lernprozesse in 
Gang gesetzt werden. Wie, ob überhaupt und was genau Menschen in der Partei-
politik lernen können, ist von den lebensgeschichtlich generierten Lernorientie-
rungen abhängig. Das Lernen ist an die spezifischen Standorte der Engagierten 
gebunden und verwirklicht sich vor dem Hintergrund der kollektiven Erfahrun-
gen in der Biographie und dem Habitus eines Menschen. 
In den empirischen Rekonstruktionen deutet sich an, dass der biographisch 
erworbene und entwickelte Habitus der parteipolitisch engagierten Personen die 
Lernprozesse und Einlassungen hinsichtlich der Traditionen, Stile, Regeln, Per-
sonen etc. der Parteipolitik strukturiert und somit auch die jeweilige Karriere und 
den Politikstil der Erforschten beeinflusst. In der Partei werden nicht zuletzt Ori-
entierungen verwirklicht, die bereits vor dem politischen Engagement – also au-
ßerhalb der Parteipolitik – von den Befragten habitualisiert wurden. Nur an we-
nigen Stellen des empirischen Materials, kann schließlich eine grundlegende 
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Neuerung der habituellen Dispositionen rekonstruiert werden. Der Habitus ist 
folglich ein solides, schwer veränderliches Strukturierungsschemata für das 




1 Die Untersuchung wurde im Rahmen des DFG-Projekts „Lernorientierungen diesseits 
und jenseits des Bildungsprozesses: Der biographisch kontextuierte Aufbau von Wis-
sen und Können“ (Leitung: Arnd-Michael Nohl; siehe dazu Nohl 2013; Nohl/von Ro-
senberg 2012) durchgeführt (siehe auch Hunold 2012). Ich bedanke mich besonders bei 
Arnd-Michael Nohl, der mich auch bei der Erstellung dieses Aufsatzes intensiv beglei-
tet hat. Außerdem danke ich den Mitarbeitenden des Forschungsprojektes: Florian von 
Rosenberg, Sarah Thomsen und Anna Felicitas Scholz. 
2 Die Gesamtheit aller Lernorientierungen ergeben schließlich den „biographischen 
Lernhabitus“ (Herzberg 2004, S. 16, 51ff.; dazu Nohl 2013). 
3 Der Begriff der Habitusdifferenzierung ist von Florian von Rosenberg. Ich habe den 
Begriff seiner schriftlichen Vorlage für das Hamburger Forschungsprojekt entnom-
men. 
4 Die Beschreibung der drei folgenden Fälle sind meiner Forschungsarbeit (vgl. Hunold 
2012, Kap. 7) entnommen worden. Alle drei Fälle sind umfassend anonymisiert. 
5 Alle drei Politiker_innen durchlaufen bezüglich ihres Engagements in der Politik sechs 
Phasen, auf die an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden kann (zur Phasenty-
pik vgl. Hunold 2012, Kap. 9). 
6 Auf das non-formale Lernen soll hier nur kurz hingewiesen werden: Frau Riedle be-
sucht beispielsweise als neues Mitglied ein Mentoringprogramm der Partei und Herr 
Frings informiert sich auf einer SPD-Veranstaltung über das Programm für den 
Wahlkampf. Frau Kohl besucht eine Veranstaltung in der Kirche, um einen Kontakt 
zu den Bürgerbewegungen der DDR zu erhalten. 
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